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Das Fach „Lebensgestaltung- Ethik — Religionskunde" (LER)
in der verwissenschaftlichten Schule
Zusammenfassung
Unter Rückgriff auf die WEBERSche Unterscheidung von Wertstandpunkt und wissenschaftlichem
Urteil wird die Programmatik der Brandenburgischen Initiative zur Einführung des Unterrichtsfa¬
ches „Lebensgestaltung-Ethik-Religion" untersucht. Dabei wird der Anspruch ernstgenommen,
eine säkulare Alternative zur Wahlpflichtalternative Religion/Ethik zu sein. Eine eingehende Ana¬
lyse der Sinnstruktur des programmatischen Leitmotivs kann zeigen, daß LER weder auf den An¬
spruch lebenspraktischer Unmittelbarkeit noch auf die Geltung wissenschaftlicher Argumentation
verzichtet. Insofern stellt LER kein überzeugendes Gegenmodell zum Religionsunterricht dar. Es
trägt nicht zur Lösung der Strukturprobleme der modernen, verwissenschaftlichten Schule bei.
1. Einleitung
Mit dem im April 1996 in Brandenburg verabschiedeten Schulgesetz wird der
schulische Fächerkanon um ein neues Fach bereichert: Lebensgestaltung -
Ethik - Religionskunde (LER). Eine wesentliche Dimension dieses Vorgangs ist
darin zu sehen, daß die Entscheidung für das neue Fach eine Entscheidung ge¬
gen das Fach Religion (und die mit der Freiwilligkeit des Religionsunterrichts
einhergehende Wahlpflichtalternative Ethik) darstellt. Diesem Umstand ist es
zu verdanken, daß eine curriculare Neuerung, die ausschließlich in Brandenburg
erfolgte, eine über die Landesgrenzen hinausreichende Diskussionwelle ausge¬
löst hat.1
Wir werden uns im folgenden auf die Frage konzentrieren, inwiefern die Ein¬
führung des Faches LER tatsächlich einer Säkularisierungsbewegung folgt.2
Eine solche Sichtweise wird durch die Ablösung eines religionsgemeinschaftlich
verantworteten Religionsunterrichts durch einen weltlichen Nachfolger nahe¬
gelegt. Indem LER einen bekenntnisfreien Unterricht programmatisch ver¬
spricht, erhebt es explizit einen Säkularisierungsanspruch. Wir werden dies zu-
1 Dafür stehen nicht nur das breite Presseecho und die Resonanz in Pädagogenkreisen aller Bun¬
desländer. Auch der Bundestag hat sich am 15.3.1996 in einer lebhaften Debatte mit der Ein¬
führung von LER beschäftigt und über einen Antrag der Regierungsfraktionen zur „Verfas¬
sungsgebotenen Einführung des Religionsunterrichts als ordentliches Lehrfach in
Brandenburg" namentlich abgestimmt (Deutscher Bundestag 1996). Schließlich wird in diesem
Jahr vom Bundesverfassungsgericht die Entscheidung zu den anhängigen Verfassungsklagen
gegen die Verdrängung des Religionsunterrichts als „ordentliches Lehrfach" durch LER erwar¬
tet.
2 Unser Beitrag hat nicht die vielfältigen Dimensionen und Diskurszusammenhänge, vor allem
die politischen, rechtlichen und pädagogischen Implikationen und Standpunkte, zum Gegen¬
stand (vgl. dazu Leschinsky 1996; Czermak 1996; Lörler 1996; Reiher 1996).
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nächst kurz begründen, um dann unter Rückgriff auf das WEBERSche Wissen¬
schaftsverständnis die Säkularisierungsimplikationen eines Nachfolgefaches
des Religionsunterrichts auszubuchstabieren. Dabei soll gezeigt werden, daß
Bekenntnisfreiheit logisch gleichzusetzen ist mit lebenspraktischer Enthaltsam¬
keit. Schließlich wenden wir uns der Programmatik von LER zu. Eine exempla¬
rische Textrekonstruktion wird Aufschluß darüber geben, daß das neue Fach
seinem Anspruch nicht gerecht wird. Unter weltlichem Vorzeichen beansprucht
das Fach einen Zugriff auf lebenspraktische Unmittelbarkeit. Die wissenschaft¬
lich distanzierte Betrachtung soll dabei Pate stehen. So reproduziert sich die für
den Religionsunterricht charakteristische Spannung zwischen Bekenntnis und
wissenschaftlicher Rationalität in dem neuen Fach. Die Programmatik von LER
verweist folglich nicht auf eine säkularisierte Transformation, sondern auf eine
Reproduktion des religionsunterrichtlichen Modernitätsdefizits.
2. Die programmatische Transformation des Religionsunterrichts im Lichte
des Weberschen Wissenschaftsverständnisses
Wenn ein Schulfach die Stelle eines anderen einnimmt, kann dies nur unter der
Berufung auf Gemeinsamkeit und Differenz geschehen. Das neue Fach steht
programmatisch nicht nur unter einer Legitimationsanforderung hinsichtlich
seiner Wichtigkeit und Bedeutsamkeit als solcher, sondern auch bezüglich des
abzulösenden Faches.3 LER muß in Anspruch nehmen, etwas anderes zu leisten
als Religionsunterricht, es muß aber auch in Anspruch nehmen, etwas zu leisten,
das der Religionsunterricht auch geleistet hat. Eine gänzliche Unabhängigkeit
vom Religionsunterricht wäre unverträglich mit der Figur der Ersetzung des
einen Faches durch das andere.
Wenn wir uns fragen, wie das neue Fach an das alte programmatisch anschlie¬
ßen und gleichzeitig der Anspruch auf Neuheit aufrechterhalten werden kann,
dann sind logisch zwei Wege vorstellbar, gleichsam zwei Varianten der Säkulari¬
sierung.4
(1) Der Religionsunterricht ist programmatisch gebunden an das die jeweilige
Religionsgemeinschaft fundierende Bekenntnis. Ein säkularer Nachfolger
Ersetzt wird im Falle von LER natürlich nicht konkret ein bereits bestehendes Fach; vielmehr
wird in Brandenburg darauf verzichtet, das westdeutsche Modell (RU/EU) zu übernehmen.
Genau darin liegt die skandalträchtige allgemeine Bedeutung des Vorgangs.
Zur Begriffsgeschichte s. H. Lübbe (21975); zur Begriffsbestimmung sei auf das entsprechende
Kapitel bei N. Luhmann (1977, S. 225-271) verwiesen. Hier wird im kritischen Rückgriff auf
T. Parsons Konzeption der gesellschaftlichen Differenzierung unter dem Titel der Säkularisie¬
rung die „gesellschaftsstrukturelle Relevanz der Privatisierung religiösen Entscheidens", also
nicht das Ende religiösen Denkens, sondern seine Ausdifferenzierung thematisiert. Für Luh¬
mann ist „Säkularisierung ... eine der Konsequenzen des Umbaus (der Gesellschaft) in Rich¬
tung auf ein primär funktional differenziertes System" (ebd., S. 255). Mit vergleichbaren Kon¬
sequenzen, aber entgegengesetzten theoretischen Präferenzen weist U. Oevermann (1995) in
seiner Analyse der biblischen „Genesis" die der jüdisch-christlichen Religion immanente Säku¬
larisierungstendenz auf und belegt material, was Luhmann systemtheoretisch konstruiert:
Säkularisierung als die Steigerung gesellschaftlicher Möglichkeiten hinsichtlich der Autonomie
der Individuen und ihrer Risiken unter dem Aspekt von Krisenbewältigung und Bewährungs¬
dynamik.
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könnte mit dem Anspruch auftreten, das religionsgemeinschaftliche durch
ein weltliches Bekenntnis zu ersetzen. Der Anschluß an das alte Fach be¬
stünde dann darin, die Besonderheit des Religionsunterrichts als Bekennt¬
nisunterricht beizubehalten. Darin würde sich das neue Fach als Nachfolger
verstehen können. Brechen würde das neue Fach mit der inhaltlich-religiö¬
sen und der religionsgemeinschaftlichen Orientierung. LER bliebe den¬
noch, so wie der alte Religionsunterricht auch, ein gegenüber dem schuli¬
schen Fächerkanon besonderes, herausgehobenes und einzigartiges Fach.
LER nimmt in Anspruch, diesen Weg nicht einzuschlagen: „Das Fach Le¬
bensgestaltung-Ethik 50 Religionskunde wird bekenntnisfrei, religiös und
weltanschaulich neutral unterrichtet."5 Der Gesetzgeber hat sich für eine
zweite Variante der Ablösung des Religionsunterrichts entschieden.
(2) Die zweite Variante der Säkularisierung besteht darin, mit der Bekenntnis¬
orientierung zu brechen. Wie alle anderen Fächer auch beansprucht der
Nachfolger des Religionsunterrichts Bekenntnisfreiheit. Worin kann dann
aber die logisch geforderte Rückbindung an den Religionsunterricht beste¬
hen? Warum bedarf es eines Nachfolgers? Offensichtlich kann diese Rück¬
bindung nur in einer inhaltlichen Anknüpfung gesehen werden: Zwar soll
das religionsunterrichtliche Bekenntnis in Zukunft keine Rolle mehr spie¬
len, aber die für den Religionsunterricht spezifischen Inhalte gilt es, in ei¬
nem neuen Fach zu würdigen. LER würde sich dann im weitesten Sinne als
ein religions- und kulturwissenschaftliches Schulfach verstehen müssen mit
deutlichen inhaltlichen Überschneidungen zum hergebrachten Religionsun¬
terricht.
Die Logik der Institutionalisierung des Faches LER als Nachfolger des Religi¬
onsunterrichts können wir also beschreiben als Ersetzungsvorgang: An die Stel¬
le des „Glauben-Lernens" (Bitter 1995) tritt die Betrachtung des Glaubens; an
die Stelle der „Bindung an den biblischen Missionsbefehl" (Grethlein 1996,
S. 163) tritt die distanzierte Analyse dieses Phänomens als einer sozialen Tatsa¬
che. Bekenntnisfreiheit und Neutralität in religiöser und weltanschaulicher Hin¬
sicht bestehen also darin, daß Bekenntnis, Religion und Weltanschauung ihren
Charakter als Lernziel einbüßen und ausschließlich in die Dimension eines Un¬
terrichtsgegenstandes rücken.
Wir haben es bei dieser Bewegung nicht nur mit einer gleichsam in funktio¬
nalen Kategorien zu beschreibenden Ersetzung des einen Faches durch das an¬
dere zu tun, sondern zugleich mit einer Transformation des Religionsunterrichts.
Wir haben nämlich bisher nichts anderes beschrieben als einen Prozeß der Ver¬
wissenschaftlichung.6 Und die Transformation, die wir vor Augen haben, berührt
ein zentrales Problem der Kulturwissenschaft, das uns MaxWeber in aller Deut¬
lichkeit und Radikalität vor Augen geführt hat: das Problem des Verhältnisses
von Wertstandpunkt und Wissenschaft.
Die WEBERSche Kernaussage zu der sogenannten Wertfreiheit der Wissen-
5 §11,3 Satz lBbgSchulG.
6 Wir sprechen hier von Verwissenschaftlichung in programmatischer Hinsicht, jenseits der curri¬
cularen und institutionellen Zusammenhänge von wissenschaftlichen Disziplinen und Unter¬
richtsfächern.
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schaft ist die, „daß einerseits die Geltung eines praktischen Imperativs als Norm
und andererseits die Wahrheitsgeltung einer empirischen Tatsachenfeststellung
in absolut heterogenen Ebenen der Problematik liegen" (Weber 1982, S. 501).
Weber geht es hier nicht um die Problematik des Wahrheitsgehalts normativer
Sätze. Sehr wohl können diese Gegenstand einer wissenschaftlichen Kritik sein.
Ebensowenig wird behauptet, daß wissenschaftliche Erkenntnis frei von norma¬
tiven Implikationen wäre.7 Wenn Weber von der „Geltung eines praktischen
Imperativs als Norm" spricht, dann ist das Problem der Normativität sehr spezi¬
ell gefaßt: nämlich im Sinne lebenspraktischer Positionahtät.8 Dem Problem des
Verhältnisses von Wissenschaft und Wertstandpunkt nähern wir uns am einfach¬
sten, indem wir zunächst darstellen, in welchem Sinne eine wissenschaftlich un¬
problematische Thematisierung von Wertstandpunkten erfolgen kann. Webers
Antwort auf diese Frage ist von bestechender Klarheit und eigentlich ganz ein¬
fach:
(1) Die Wissenschaft kann zunächst die Geeignetheit der Mittel bezüglich gege¬
bener Wertstandpunkte (oder Zwecke) kritisieren. Die Wege, wie bestimm¬
te Wertstandpunkte zu ihrem Recht kommen, lassen sich diskutieren. Zum
Beispiel läßt sich die Frage, ob die Gesamtschule dazu geeignet sei, die so¬
ziale Durchlässigkeit des Schulsystems zu erhöhen, prinzipiell wissenschaft¬
lich beantworten.
(2) Eine solche Betrachtung, so Weber, eröffnet auch eine indirekte wissen¬
schaftliche Kritik der Wertstandpunkte selbst. Der einfachste Fall ist darin
zu sehen, daß für die Realisierung eines bestimmten Wertstandpunktes ge¬
danklich keine geeigneten Mittel gefunden werden können. Dann kann die
Wissenschaft diesem Wertstandpunkt immerhin bescheinigen, daß er nicht
realisierbar ist.
(3) Die Wissenschaft kann die von Weber so genannten Nebenfolgen einer
wertstandpunktbezogenen praktischen Problemlösung diskutieren; jene
Folgen also, die unbeabsichtigt bei der Verfolgung eines Wertstandpunktes
eintreten. Diese Nebenfolgen sind für Weber deshalb so interessant, weil sie
u. U. andere, ebenfalls gewünschte Werte verletzen oder sogar in direkten
Widerspruch zu den intendierten Wertstandpunkten treten. So kann der bil¬
dungspolitische Wert der Erhöhung der Durchlässigkeit unterschiedlicher
Schulformen und der Minderung der sozialen Selektivität der Bildungsgän¬
ge den Gesamtschulgedanken unterstützen. Schöpft das benachbarte Gym¬
nasium die „Bessergestellten" ab, so ist darin eine sicherlich nichtintendier-
te Nebenfolge der Gesamtschule zu sehen.
(4) Schließlich kann die Wissenschaft sich den Wertstandpunkten zuwenden im
Sinne der „Kenntnis der Bedeutung des Gewollten" (Weber 1982, S. 150).
Hier denkt Weber an eine logische Betrachtung und Systematisierung (vgl.
ebd.), also gleichsam an immanente Konsistenzprüfungen, die ihre Evidenz
nicht aus der Betrachtung empirischer Folgen herleiten. So könnte man bei-
Gerade Weber hat ja betont, daß diese normativen Implikationen nicht nur in das wissenschaft¬
liche Ergebnis, sondern schon in die wissenschaftliche Fragestellung einfließen (vgl. etwa seine
Ausführungen zum Begriff der Kulturbedeutsamkeit; dazu auch F. H.Tenbruck 1986).
Dies wird zum Beispiel daran deutlich, daß Weber in der Regel nicht von Werturteilen spricht,
sondern von Wertstandpunkten.
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spielsweise schulpolitische Modelle der Realisierung der Idee sozialer
Gleichheit rekonstruieren, ohne einen Blick auf die Realisierbarkeit, also
auf Mittel und Nebenfolgen, zu werfen.
Die bisher genannten Aspekte umreißen nach Weber den Zuständigkeitsbe¬
reich der Wissenschaft, und sie verweisen implizit schon auf deren Zuständig¬
keitsgrenze: All diese Betrachtungen der lebenspraktisch wirkmächtigen
Wertstandpunkte und mobilisierten Wertsysteme sind von logisch völlig anderer
Natur als die Entscheidungspraxis selbst, die diesen wissenschaftlich analysier¬
ten Standpunkten folgt. Mit anderen Worten: Eine wissenschaftliche Betrach¬
tung vermag es nicht, Wertstandpunkte praktisch zu begründen. Über das Gel¬
tensollende (vgl. Weber 1982, S. 502) eine Aussage zu machen, vermag
Wissenschaft nicht. Bleiben wir bei unserem Beispiel: Ob soziale Gleichheit als
wünschenswert gilt und ob die Schule sich in den Dienst dieser Idee stellen soll,
sind Fragen, die wissenschaftlich nicht entschieden werden können.
Was haben diese Überlegungen mit Religionsunterricht zu tun? Aus der Per¬
spektive der WEBERSchen Wissenschaftsauffassung läßt das Spannungsverhält¬
nis zwischen Erkenntnis und lebenspraktischer Positionahtät die Herkunft der
lebenspraktischen Überzeugungen unberührt. Die Wertsphären der „Wissen¬
schaft und des religiösen Halts" (Weber 1982, S. 611) stehen sich in derselben
Unüberbrückbarkeit gegenüber wie Wissenschaft und Wertstandpunkt allge¬
mein. Die religiöse Bindung ist hinsichtlich der Sphäre wissenschaftlicher Gel¬
tung nur eine Form möglicher lebenspraktischer Standpunkte. Das „Opfer des
Intellekts"9 beschränkt sich nicht auf das religiöse Bekenntnis, sondern auf jed¬
wede Form des Bekenntnisses, der Überzeugung und des Glaubens. Eine nicht
religiös motivierte lebenspraktische Überzeugung steht der Sphäre der wissen¬
schaftlichen Geltung in nichts näher als das religiöse Bekenntnis. Die Unmög¬
lichkeit des „Gottesbeweises" gilt auch für die „weltlichen" Maximen des „rich¬
tigen" bzw. „guten" Lebens.
Diese Sichtweise enttäuscht das verbreitete und verständliche Bedürfnis,
Wertstandpunkte mit wissenschaftlicher Geltung auszustatten. Angesichts der
wenig trostreichen Einsicht der modernen Gesellschaft, daß wir in einer „gottlo¬
sen" Welt leben, scheint man auf „wissenschaftliche" Begründung um so weniger
verzichten zu wollen, für je wertvoller die j eweiligen Standpunkte, Überzeugun¬
gen usw. gehalten werden. Weber antwortet auf dieses Phänomen mit der Auf¬
forderung zur wissenschaftlichen Enthaltsamkeit. Er denkt die Sphäre der Wis¬
senschaft und die der praktischen Geltung als Sphären „spezifischer Dignität"
(Weber 1982, S. 501). Was immer die lebenspraktische Positionahtät des Wertur¬
teils ausmacht, es ist nicht die Dignität wissenschaftlicher Begründung: „Denn
eine ,ethische' Überzeugung, welche durch psychologisches .Verstehen' abwei¬
chender Wertungen sich aus dem Sattel heben läßt, ist nur ebensoviel wert gewe¬
sen wie religiöse Meinungen,welche durch wissenschaftliche Erkenntnis zerstört
werden, [wie dies ja ebenfalls vorkommt]" (Weber 1982, S. 504). Diesem Zitat
können wir entnehmen, daß Weber nicht verkürzt verstanden werden darf im
Sinne eines forschungsethischen Appells der Vermeidung von „Dignitätshäu-
9 So Weber: „Jede, wie immer geartete, genuin religiöse Glaubensfrömmigkeit schließt direkt
oder indirekt an irgendeinem Punkte das .Opfer des Intellekts' ein ..." (Weber 1980, S. 343).
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fung" (analog zur Ämterhäufung). Lebenspraktische Überzeugung- einerlei, ob
religiös oder außerreligiös motiviert - bezieht ihren Eigenwert gerade aus ihrer
Resistenz gegen wissenschaftliche Kritik. Die Radikalität der WEBERSchen Argu¬
mentation besteht darin, daß er uns darauf aufmerksam macht, daß die wissen¬
schaftliche Begründung eine Überzeugung nicht etwa stärkt, sondern schwächt.
Wer gute Gründe zur Untermauerung eines Wertstandpunktes anführt, muß in
Kauf nehmen, daß bessere Gründe diesem Standpunkt das Fundament zerstö¬
ren. „Dignitätsverdopplung" bedeutet also „Dignitätsverlust".10
Mit diesen Überlegungen zum Verhältnis von Wissenschaft und Wertstand¬
punkt ist das Spannungsfeld markiert, in dem sich die Transformation des Reli¬
gionsunterrichts zu seinem bekenntnisfreien Nachfolger LER vollzieht. Zur
Kennzeichnung der religionsunterrichtlichen Problematik haben wir uns oben
einer WEBERSchen Metapher bedient: „Opfer des Intellekts". Religiöse Orien¬
tierung muß intellektuellen Verzicht leisten, um dafür etwas anderes zu erhalten:
Glaube, Gewißheit, Bekenntnis.11 Intellektuellen Verzicht muß jedwede Be¬
kenntnisorientierung in Kauf nehmen.
Ein solches Opfer muß der kultur- und religionswissenschaftlich orientierte,
bekenntnisfreie Nachfolger des Religionsunterrichts nicht leisten. Aber dem
Gewinn steht ein Verlust gegenüber. In der Konstruktion des Genitivus subiec-
tivus kann die WEBERsche Opfermetapher auch zur Charakterisierung des neu¬
en Schulfachs dienen. Der Intellekt ist dann nicht wie in der ersten Variante der
Gegenstand einer Opferhandlung, sondern wird selbst zum opfernden Subjekt.
Das ließe sich so ausdrücken: Wenn der Intellekt nicht dazu bereit ist, vor dem
Wertstandpunkt haltzumachen, diesem zum Opfer zu fallen, muß er im Gegen¬
zug das Opfer der lebenspraktischen Enthaltsamkeit bringen. Wer nicht davor
zurückschreckt, die „letzten Werte" zum Gegenstand der Betrachtung zu ma¬
chen, muß den Preis zahlen, auf die praktische Geltung dieser Werte keinen
Einfluß nehmen zu können. Ihre Dignität und Autonomie bezieht die wissen¬
schaftliche Rationalität auch und vor allem aus der Anerkennung der Dignität
des Wertstandpunkts im Sinne einer lebenspraktischen Positionahtät. Eine so
verstandene Säkularisierungsbewegung ließe sich also nicht als Verdrängungs¬
wettbewerb zwischen Religion und Wissenschaft darstellen, sondern als Heraus¬
bildung der Anerkenntnis der je eigenen Geltungsmodi.
Damit ist die Grundorientierung eines Schulfaches beschrieben, das mit dem
Anspruch auf Bekenntnisfreiheit die Nachfolge des Religionsunterrichts antre¬
ten könnte. Die Wissenschaftsorientierung eines solchen „Wertunterrichtes"
käme darin zum Ausdruck, daß in ihm Wertstandpunkte als Unterrichtsgegen¬
stand behandelt werden. Es würde, um seinem Anspruch gerecht werden zu
10 Eine ganz andere Frage ist natürlich diejenige nach der empirisch praktischen Durchsetzbar-
keit von Standpunkten. Es soll nicht bestritten werden, daß die Durchsetzungschancen von
Überzeugungen sich dann praktisch erhöhen, wenn gute Gründe mobilisiert werden können.
Es soll hier nur betont werden, daß Wertstandpunkte sich nicht auf „gute Gründe" reduzieren
lassen.
11 Es sollte auch deutlich geworden sein, daß die WEBERsche Opfermetapher nicht die Inferiorität
beispielsweise der Theologie gegenüber der Religionswissenschaft behauptet. Es geht um die
Andersartigkeit. „Alle Theologie ist intellektuelle Rationalisierung religiösen Heilsbesitzes"
(Weber 1982, S. 610). Gerade hierin kann ein Motiv dafür liegen, daß auch der Religion fernste¬
hende Eltern geneigt sind, ihren Kindern den Besuch des Religionsunterrichts zu empfehlen,
um an dessen kognitiven Ressourcen zu partizipieren.
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können, auf die „anwendungsorientierte" (oder: „handlungsorientierte") Lehre
von Wertstandpunkten verzichten müssen. Und es würde vor allem und erst
recht darauf verzichten müssen, den richtigen Standpunkt unter Berufung auf
wissenschaftliche Gründe zu lehren.
3. Die programmatische Grundfigur von LER - eine Textrekonstruktion
Die folgende Textrekonstruktion soll Aufschluß darüber geben, wie LER sich zu
der skizzierten Spannung von Wissenschaft und Wertstandpunkt verhält.12 Im
Jahr 1991 veröffentlichte das Brandenburgische Ministerium für Bildung, Ju¬
gend und Sport ein „Grundsatzpapier für die öffentliche Diskussion" zum Mo¬
dellversuch „Lebensgestaltung-Ethik-Religion". Die Broschüre trägt den Titel
„Gemeinsam leben lernen". Sowohl die „Hinweise zum Unterricht im Modell¬
versuch" von 1994 als auch die Unterrichtsvorgaben von 1996 nehmen dieses
frühe Motto auf. Es erscheint nun in der Überschrift des Kapitels, das das neue
Fach in seiner grundsätzlichen Charakteristik vorstellt: „Gemeinsam leben ler¬
nen: Zum Gegenstand und zur Spezifik des Faches Lebensgestaltung-Ethik -
Religionskunde". Unsere Textanalyse unternimmt eine Rekonstruktion der
Sinnstruktur dieser Überschrift. Wir unterstellen dabei, daß die Überschrift die
sinnlogische Ausrichtung der Programmatik als ganzer repräsentiert und daß
sich an ihr bereits aussagekräftige Hypothesen zur Grundproblematik des neu¬
en Fachs gewinnen lassen.
3.1 Das Konzept der lebenspraktischen Unmittelbarkeit
„Gemeinsam leben lernen": Dem ersten Blick auf das Motto des religionsunter¬
richtlichen Erben erschließt sich, daß die Säkularisierungsoption einer distan¬
zierten Betrachtung der im weitesten Sinne religionsunterrichtlichen Gegen¬
stände im Modus der lebenspraktischen Zurückhaltung nicht wahrgenommen
wird. Das Motto „Gemeinsam leben lernen" verweist vielmehr auf die Aufrecht¬
erhaltung eines lebenspraktisch unmittelbaren Unterrichtsanspruchs unter
weltlicher Regie und unter Verzicht auf Jenseitsverweisungen. Unter Rückgriff
auf unsere WEBER-Interpretation kommen wir zu dem Schluß, daß hier keine
Transformation des Religionsunterrichts im Sinne einer konsequenten Säkulari¬
sierungsbewegung vorliegt, sondern lediglich die Inhalte und Referenzsysteme
nicht mehr der Sphäre institutionalisierter Religion entnommen sind. Statt mit
Transformation haben wir es mit der Reproduktion religionsunterrichtlicher
Programmatik zu tun.13 Diesen ersten Befund werden wir im folgenden in einer
mikrologischen Analyse des LER-Mottos begründen und spezifizieren.
12 Methodisch orientieren wir uns an der „obektiven Hermeneutik". Als Referenztexte verweisen
wir auf U. Oevermann (1983,1986,1993).
13 Die äußeren Parallelen zum Religionsunterricht sind unschwer zu erkennen; vgl. etwa den Titel
des religionspädagogischen Standardwerks von K.E. Nipkow (1982): „Gemeinsam leben und
glauben lernen". Aber erst die sorgfältige Analyse der Bedeutungsstruktur des LER-Mottos
verspricht Aufschluß über die innere Logik der Verwandtschaft. Auf die Wurzeln des LER-Pro-
gramms in der Christenlehre der DDR wollen wir nur verweisen, verzichten aber auf eine
ideengeschichtliche Betrachtung.
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a) Lebensorientierung und Umkehr
Zunächst stützt sich unsere Sichtweise darauf, daß das LER-Motto ein nicht
spezifiziertes Lebenskonzept anführt. Das Leben in seiner Unmittelbarkeit und
Totalität wird in den Rang eines Lernzielelements gebracht. Nehmen wir die
Überschrift beim Wort, so muß das Leben gelernt werden. Eine offenkundig
absurde Vorstellung. Denn natürlich gehen wir davon aus, daß das Leben immer
schon gegeben ist und vorliegt, noch vor jedem Lernprozeß. Und selbst wenn
wir uns zu einer Sichtweise entschließen, die Lernen als conditio humana mit
Leben schlechthin gleichsetzt (vgl. etwa Benner/Tenorth 1996, S. 5), kann die¬
ser Zusammenhang wiederum nicht ein gelernter sein, sondern muß als lebendi¬
ger Zusammenhang konzipiert sein. Gehen wir nicht davon aus, daß das Leben
als solches gelernt werden soll, müssen wir unterstellen, daß der Text auf ein
bestimmtes Lebenskonzept zielt. Nicht das Leben in seiner unbestimmten Tota¬
lität, sondern Qualifikationen für ein noch näher zu bestimmendes Leben gilt es,
im Unterricht zu erwerben.14 Diese Sichtweise würde zugestehen, daß das Le¬
ben als solches in seiner unhintergehbaren Vitalität gegeben ist. Nicht diese Vi¬
talität, sondern eine bestimmte, als erstrebenswert gedachte Form des Lebens
muß lernförmig gewonnen werden: das „gute" Leben. Ihr Motiv kann eine sol¬
che Intention jedoch nur aus dem Befund eines Mangels, aus der Diagnose des
„schlechten" Lebens ziehen, das es zu überwinden gilt.
Damit sind wir mit einem Bild der Lebensumkehr konfrontiert, das an die
Form der „ethischen Prophetie" (vgl. Weber 1980, S. 268 ff.) erinnert, die die
Heilsaussicht an eine ethische Lehre und deren Befolgung bindet. In diesem
Zusammenhang ist textlich besonders interessant, daß das LER-Motto, obwohl
es nur unter der Annahme einer Orientierung am „guten" Leben Sinn ergibt,
dieses „gute" Leben als Leben überhaupt bezeichnet. Leben und „gutes" Leben
sind in eins gesetzt. So verschafft sich unter der Hand eine geradezu manichäi-
sche Orientierung Ausdruck, die für das schlechte Leben die Lebenskategorie
nicht mehr gelten läßt.
Es bleibt also festzuhalten, daß die Orientierung an einem Modell der Le¬
bensumkehr, dem das Nachfolgefach des Religionsunterrichts sich programma¬
tisch verschreibt, eine in dieser Deutlichkeit überraschende Ähnlichkeit zu Mo¬
tiven der jüdisch-christlichen Religionstradition aufweist. Die vermutete
Transformation in dem Austausch der Unterrichtsfächer läßt nicht nur die Logik
einer Bekenntnisentbindung vermissen, sondern liefert geradezu ein pointiertes
Modell der Restauration eines Bekenntnisunterrichts im Sinne des schulunter¬
richtlichen Erwerbs einer als ethisch qualifiziert gedachten lebenspraktischen
Positionahtät.
b) Die Gemeinschaftsorientierung
Einen deutlichen Hinweis auf die inhaltliche Füllung der verfolgten Lebensum¬
kehr liefert im Motto „Gemeinsam leben lernen" das Adverb gemeinsam. Das
14 Genau in diesem Sinne werden im 3. Kapitel der „Hinweise zum Unterricht" die Unterrichts¬
ziele von LER als fünf Kompetenzen konkretisiert: „Selbstkompetenz", „soziale Kompetenz",
„Kompetenz für Sinnfragen", „ethische Kompetenz" und die „Förderung der Bereitschaft und
Fähigkeit zur Begegnung mit Menschen" (d.h. Begegnungskompetenz?). Ministerium für Bil¬
dung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg 1994,S. 23-29.
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anvisierte „gute" Leben hat eine dominante Qualität: die des gemeinschaftli¬
chen Lebens. Damit wird das Motiv der lebenspraktischen Orientierung inso¬
fern verstärkt, als Gemeinschaftshandeln konstitutiv die ganze Person involviert
und nicht Ausdruck von Rollenkompetenz ist. Hinzu kommt die Figur der Le¬
bensumkehr im Sinne einer kulturkritisch-rückgewandten Erneuerung. Das
Fehlen von Gemeinschaftlichkeit, dem LER gegensteuernd begegnen will, läßt
sich nur als Verlust einer vormals gegebenen Lebensqualität verstehen.
Das erinnert an die Klage über fehlende Gemeinschaftlichkeit und an die
geläufige Kritik am Individualismus moderner Industriegesellschaften, die an
Symptomen wie Einsamkeit, Vereinzelung und Entfremdung als negative Fol¬
gen der Industrialisierung festgemacht sind. Damit kommt sogleich der „Man¬
gel" des Lebens überhaupt in den Blick, sofern dieses nicht den Vorstellungen
vom „guten" Leben entspricht. Die Steigerungsformen der Negation von Ge¬
meinschaft und von „gutem" Leben zusammengenommen bilden das Rrisen-
syndrom aktueller Zeitdiagnosen, demzufolge die vereinzelten egoistischen In¬
dividuen in ihrem Streben nach persönlichem Vorteil jede Wertbindung
aufgekündigt hätten und ein elendes oder gar verachtenswertes Leben fristeten.
Die Erneuerung, die mit „Gemeinsam leben lernen" versprochen wird, setzt aber
nicht auf innovative Krisenlösung, sondern auf die regressive Innovation der
„Rückkehr ins Paradies".15 Es sei daran erinnert, daß das neue Fach in seiner
Gemeinschaftsorientierung auch motivisch deutlich in die Nähe des Religions¬
unterrichts rückt.
c) Die Lerngemeinschaft
Sind wir bisher davon ausgegangen, daß es im LER-Unterricht darum gehen
soll zu lernen, gemeinsam zu leben, müssen wir nun eine zweite Lesart berück¬
sichtigen: Gemeinsam lernen zu leben. Der Text des Mottos schließt diese beiden
Lesarten kurz. Gleich einem Vexierbild sind wir einmal mit dem gemeinsamen
Leben, das es zu erlernen gilt, konfrontiert, das andere Mal mit dem gemeinsa¬
men Lernen, das zum („guten") Leben führt. Die Gemeinschaftlichkeit bildet
das Tertium comparationis.über das Leben und Lernen kurzgeschlossen werden
können. Das mit der LER-Programmatik insinuierte Lernen bildet den Modell¬
fall für das erstrebte Leben. Nur in der Lerngemeinschaft eröffnet sich das
„gute" Leben, nur in der Konkretion einer lebenspraktischen Vergemeinschaf¬
tung der Lernenden ist das Lernziel, gemeinsam zu leben, realisierbar.
Hier sollen uns nicht die Ähnlichkeiten zu hinlänglich bekannten pädagogi¬
schen Traditionen und Deutungsmustern interessieren; und auch die Frage ihrer
Realitätstüchtigkeit unter den institutionalisierten Rahmenbedingungen schuli¬
scher Soziaiisation sollen nicht diskutiert werden.16 Statt dessen wollen wir bei
der textlich immanenten Betrachtung bleiben: Stellt man das schulische Lernen
als solches in den Zusammenhang einer LER-fachspezifischen Vergemeinschaf-
15 In diesem Kontext erweist sich die Beschwörung des Neuigkeitswertes des Faches eindrucks¬
voll als Indiz für die Karikatur des Innovationsgedankens;s. dazu beispielhaft Eggers 1993. Zur
inhaltlichen Konkretisierung des propagierten Auswegs aus der aktuellen Wertekrise s.
Stock/Tiedtke (1997).
16 Hier sei nur an die Gemeinschaftsrhetorik reformpädagogischer Programme erinnert. Instruk¬
tiv zur Vergemeinschaftungspraxis von Internaten und Landerziehungsheimen die ethnogra¬
phische Studie von H. Kalthoff (1997).
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tungsidee, so folgt aus dem bisher Gesagten, daß mit dem neuen Schulfach
nichts anderes als ein Gemeindedienst institutionalisiert wird, dessen Form das
Lernen ist. Der Unterricht in LER wird dadurch definiert als Vergemeinschaf¬
tungspraxis. Die unmittelbare Praxis der Lerngemeinschaft hat sich dann zu be¬
währen als Realisierungsform eines gemeinsamen Lebens, dessen Gelingenskri¬
terium nur die radikale Lebensumkehr der Beteiligten sein kann. Wir stoßen
damit auf ein unzweideutiges Modell einer lebenspraktischen Lernzielrealisie¬
rung.
d) Das Lernen lernen
Unbestreitbar läßt sich jede Unterrichtsrichtlinie, jeder Rahmenplan auch als
Symbol für ein allgemeines Lernziel ansehen. In diesem Sinne läßt sich das Mot¬
to von LER auch als allgemeine Lernzielangabe deuten. In Langschrift könnte
das heißen: „In LER sollen die Schüler lernen, gemeinsam zu leben". Allerdings
gibt es eine unscheinbare Differenz zwischen dieser Normalform und der tat¬
sächlichen Formulierung. Derzufolge geht es darum, zu „lernen: gemeinsam le¬
ben lernen". Worin besteht der Sinn dieser Redundanz?
Formal kommt hierin die Behauptung einer Selbstreferentialität des Lernens
zum Ausdruck. Die Pädagogik hat hierfür angesichts des geschwundenen Kon¬
senses über verbindliche Lehrinhalte die Problemformel vom „Lernen des Ler¬
nens" erfunden. Die Vermutung liegt nahe, daß die LER-Konzeption hieran
sprachlich und gedanklich anknüpft. Eine spezifische Implikation dieses reflexi¬
ven Lernbegriffs leuchtet im Falle des gemeinsamen Lebens unmittelbar ein: Die
Formel das „Lernen des Lernens" rekurriert auf die Vorstellung, daß es nicht
damit getan ist, einen wie auch immer formulierten Wissensbestand anzueignen,
sondern daß es darum geht, diesen Aneignungsprozeß selbst zum Inhalt einer
Kompetenz zu machen, also nicht das kleine Einmaleins mit aus der Schule zu
nehmen, sondern das Wissen um den Modus oder die Technik der Aneignung.
Das Reflexivwerden des Lernens ist aber nicht nur als Reaktion auf obsolete
Gewißheiten zu verstehen, es befreit zugleich vom Diktat einmal erworbenen
Wissens. Wer das Lernen methodisch beherrscht, kann umlernen und sich auf
neue Situationen besser einstellen (vgl. Luhmann 1974, S. 94). Das führt zu zwei
Konsequenzen: der gesteigerten Anforderung an das „Lehren" und der lebens¬
langen Ausweitung des Lernens. Welche Konsequenz haben diese Überlegungen
aber in dem von uns untersuchten Sinnzusammenhang?
Mit dem Reflexivwerden des Lernens sind Konsequenzen für die lebensprak¬
tische Positionahtät der Schüler verbunden. Das erstrebte „gute" Leben gilt
(wie das Wissen) nur bis auf weiteres. Diese Markierung von Unverbindlichkeit
ist nachvollziehbar in Kategorien des sozialen Wandels und entspricht der for¬
malen Distanz schulisch organisierten Lernens zum „wirklichen" Leben.
Gleichzeitig gerät die Ambition von LER in einen Widerspruch mit sich selbst,
wenn die Lebenspositionahtät und die Gewißheit über die Maximen des guten
Lebens für beliebig gehalten werden. Diese Relativierung entspricht einer
technokratischen Selbstimmunisierungslogik der charismatischen Bekehrungs¬
absicht. Die Inanspruchnahme der Reflexivität des Lernens läuft darauf hinaus,
in das geforderte Bekenntnis für das „gute" Leben eine Kontingenzklausel
mitaufzunehmen. Die prophetisch-charismatische Grundformel: „Es steht ge¬
schrieben, ich aber sage Euch", wird um die salvatorische Klausel ergänzt: „...
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und sollte sich mein Irrtum erweisen, sage ich etwas anderes." Offensichtlich ein
lernfähiger Prophet, der so spricht.
Zum einen also wird das gemeinsame Leben als pädagogisch intendierte, spe¬
zifisch schulische Sozialisationsleistung behauptet im Sinne der Unterstellung,
daß außerhalb der Schule, wenn überhaupt, so doch nur unter erschwerten Be¬
dingungen, unter Einsatz von Sonderleistungen und tendenziell unsystematisch
ein gemeinsames Leben gelernt werden könne. Zum anderen wird diese der
LER-Konzeption zugrundeliegende lebensweltliche Defizitkonstruktion gegen
Kritik immunisiert. Der Sinn der programmatischen Redundanzformel ist we¬
sentlich in dem Versuch zu sehen, eine gesteigerte Form der Interventionsnot¬
wendigkeit zu konstruieren, diese Interventionsnotwendigkeit mit einem Zu¬
ständigkeitsmonopol zu versehen und ein Scheitern sinnlogisch auszuschließen.
Als Zwischenergebnis können wir festhalten, daß mit der Losung „Gemein¬
sam leben lernen" ein Unterrichtsfach angekündigt wird, das sich der oben ent¬
worfenen transformatorischen Bewegung vom gesinnungsorientierten Religi¬
onsunterricht zu einem säkularisierten religions- und kulturwissenschaftlichen
Nachfolgefach völlig versperrt. Hier soll es nicht darum gehen, Kulturerschei¬
nungen zu rekonstruieren, sondern zu kultivieren. Im Zentrum dieses Unter¬
nehmens - so legt unsere Analyse nahe - steht nicht die gedankliche Ordnung
von Wirklichkeit, sondern die Praxis des besseren Lebens selbst.17
3.2 Die technokratische Überformung der Unmittelbarkeit
Dem Motto „Gemeinsam leben lernen" folgt ein Doppelpunkt. Die Logik der
Relation von Titel und Untertitel vorausgesetzt, dürfen wir nun eine präzisie¬
rende Kommentierung des Mottos erwarten. Diese lautet: „Zum Gegenstand
und zur Spezifik des Lernbereichs."18
Dem Doppelpunkt folgt also keine Kommentierung, sondern die Ankündi¬
gung weiterer Erläuterungen zur Spezifik. Das konfrontiert uns abermals mit
einem Redundanzphänomen. Es versteht sich gleichsam von selbst, daß im fol¬
genden Text des Rahmenplans die Spezifik des in seinem Grundmotto schon
17 Mit Luhmann könnte man darin ein Beispiel moralischer Regression hin zu „neuartigen For¬
men der Sekundärprimitivität" sehen, die als „Kult der Praxis" notwendig in den Versuch mün¬
det, über die Einführung von LER die Schule zu einem „Tugendtreibhaus" umzufunktionalisie-
ren (vgl. Luhmann 1978, S. 88).
18 Während im Grundsatzpapier von 1991 LER als „Lernbereich und (sie!) Unterrichtsfach" an¬
gekündigt wird, ist in den „Hinweisen zum Unterricht im Modellversuch" von 1994 nur noch
von einem „Lernbereich" die Rede, In den „Unterrichtsvorgaben" von 1996 wird hingegen
ausschließlich von einem „Fach" ausgegangen. Dies sind Hinweise auf den konzeptionellen
Klärungsprozeß, der die Phase des Modellversuchs begleitet hat. War man zu Beginn noch von
einer über Themenvorgaben strukturierten „Ganzheit" verschiedener Problemfelder ausge¬
gangen, so haben die Erfahrungen der Erprobung zur Rückbesinnung auf die Fachlichkeit ge¬
führt. Die alte Konzeption sah zudem eine zeitweilige Differenzierung nach religiösen und are¬
ligiösen Unterrichtsphasen mit konfessionell selektierten Schülergruppen vor. Dies ist
inhaltlich, organisatorisch und nicht zuletzt auch politisch gescheitert. Als Indiz für die - wenn
auch nicht fachwissenschaftlich fundierte - „Fachlichkeit" kann auch der Wandel von „L-E-Re-
ligion" zu „L-E-Religions/«mde" in der Bezeichnung des Unterrichts gelten. Wir beziehen uns
an dieser Stelle auf die Formulierung von 1994, S. 3. Über die aktuellen Auseinandersetzungen
zur Weiterentwicklung des LER-Konzepts berichtet Leschinsky (1998).
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charakterisierten Lernbereichs zur Sprache kommen wird. Denn wenn wir es
mit Disziplinen, Fächern oder Lernbereichen zu tun haben, dann ist die gegen¬
seitige Abgrenzung der Fachzuständigkeiten, also die Spezifik des Faches oder
des lebenspraktisch relevanten Themen- und Problembezuges eine entscheiden¬
de Dimension der Definition des Unterrichts. In der Regel wird diese Spezifik
als solche nicht thematisiert. Sie ergibt sich aus der Evidenz der Kernproblema¬
tik (z. B. Sexualkunde oder Umwelterziehung) oder liegt bei den länger etablier¬
ten Unterrichtsfächern in der Selbstverständlichkeit und der Tradiertheit des
Fachverständnisses. Was Mathematik, Deutsch, Englisch oder Biologie jeweils
beinhalten und wodurch sich diese Fächer voneinander unterscheiden, wird in
den gängigen Lehrplänen immer schon als selbstverständlich vorausgesetzt. Le¬
diglich in bezug auf den allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Schule scheint es üblich, den spezifischen Beitrag eines Faches zu charakterisie¬
ren. Die Selbstverständlichkeit fachspezifischer Unterscheidungen wird erst in
einer elaborierteren, wissenschaftstheoretisch grundsätzlichen Betrachtung hin¬
terfragt, u.U. mit dem Ergebnis der Forderung nach Inter-Disziplinarität, die ja
Disziplinarität voraussetzt.
Im Falle von LER scheint eine solche Selbstverständlichkeit nicht in An¬
spruch genommen werden zu können. Das könnte auf ein generelles Begrün¬
dungsproblem bei der Einführung neuer Fächer verweisen und würde damit
keinen Aufschluß über das Fach als solches, sondern nur über seine Neuheit
versprechen. Nach der bisherigen Interpretation der Leitidee des neuen Faches
erscheint die Klärung der Spezifik durchaus angebracht. Sie besteht in einer
Lebensunterweisung ohne explizit religiös-institutionelle Verweisung. Das Be¬
sondere des neuen Faches würde insofern darin bestehen, vergleichbar dem her¬
kömmlichen Religionsunterricht, ein spezifisches Fach im Fächerkanon der ver¬
wissenschaftlichten Schule zu sein.
Während es kaum überrascht, daß die Spezifik des Lernbereichs näher erläu¬
tert werden soll, steht der Hinweis auf einen Gegenstand in erheblichem Gegen¬
satz zur bisher herauspräparierten Sinnstruktur der Ankündigung. Die Figur des
Aufrufs zur Lebensumkehr, zur Revision lebenspraktischer Positionahtät - dar¬
in muß die Spezifik im Vergleich mit anderen Fächern gesehen werden -
schließt Orientierung an „Gegenständen" aus. Gegenstandsorientierung folgt
der kognitiv-distanzierten Betrachtung und bedeutet gerade nicht praktisches
Handeln in dem unterstellten emphatischen Sinne. Was als vorab bestimmter
Gegenstand zum „Thema" unterrichtlicher Kommunikation wird, verschafft ge¬
radezu Entlastung von (lebens-)praktischen Zumutungen im Interesse jener
Betrachtungsweise.19
Kann also das Hauptmotto als forcierte Negation einer Gegenstandsorientie¬
rung interpretiert werden, so wird diese vom Untertitel umstandslos dementiert.
Textlogisch ist hier von besonderer Bedeutung, daß wir es nicht mit einer Rei¬
hung bzw. einem Nebeneinander von heterogenen Konzepten zu tun haben,
sondern mit einer Kontamination. Die Logik der Positionierung von Motto und
Untertitel stiftet einen wechselseitigen Verweisungszusammenhang von Le-
19 Angesichts des Motivs der Lebensumkehr müßten wir erwarten, daß im LER-Unterricht „folg¬
lich" alle Spielarten schlechten Lebens zum Gegenstand gemacht werden. Darüber ließe sich
auch eher Konsens herstellen als über die Wege ihrer praktischen Überwindung.
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bensumkehr und (gegenstandsorientierter) Weltbetrachtung. Indem - so die
textliche Unterstellung - die Gegenstände der Betrachtung und Reflexion un¬
terworfen werden, wird die Programmatik „Gemeinsam leben lernen" eingelöst.
Die Spezifik des Faches besteht eben darin, nicht nur einen bestimmten, von
anderen Fächern unterschiedenen Phänomenbereich der Betrachtung und ge¬
danklichen Ordnung vorauszusetzen, sondern auch und gerade ein lebensum¬
kehrendes Unterrichtsprogramm zu verfolgen und zu realisieren.
4. Schlußbemerkung
Den Orientierungen einer verwissenschaftlichten Schule und ihrem Anspruch,
an die Stelle des Religionsunterrichts einen bekenntnisfreien Nachfolger treten
zu lassen, will das Fach LER programmatisch nicht folgen. Wie auch immer man
zu dem neuen Fach stehen mag, welche Vor- und Nachteile aufzuführen sind,
welche Erwartungen der Unterricht auch erfüllen oder enttäuschen mag: Pro¬
grammatisch verzichtet LER darauf, eine transformatorische Säkularisierungs¬
bewegung zu vollziehen. Die Verneinung des religionsgemeinschaftlichen Be¬
kenntnisses wird nicht konsequent mit dem Verzicht auf lebenspraktische
Zurückhaltung eingelöst.
Dieser Befund mag angesichts der Hoffnungen und Erwartungen der Befür¬
worter des neuen Fachs als bedeutungslos und artifiziell erscheinen, ignoriert er
doch weitgehend die subjektiven Motive der Einführung von LER. Die Initiato¬
ren des neuen Unterrichtsfaches verfolgten politische Abgrenzungsstrategien in
drei Richtungen: Abkehr von der Erziehungspraxis der DDR-Schule, Ableh¬
nung der westdeutschen Praxis des getrennten Ethik- bzw. Religionsunterrichts
und Überwindung der traditionellen formalisierten Schulroutine mit ihrer syste¬
matischen Vernachlässigung individueller pädagogischer Zuwendung und „Be¬
ziehungsarbeit". Durchgängig und regelmäßig gehört die Hoffnung auf eine
Alternative zur verwissenschaftlichten Schule zur Semantik der LER-Protago-
nisten. Das neue Fach wird geradezu mit der wissenschaftsfeindlichen Emphase
der Ganzheitlichkeit und der Ablehnung analytischer Distanz als Kontrapunkt
zur „Lernschule" begrüßt.
In Kontrast zu diesem Anspruch erweist sich die LER-Programmatik als aus¬
gesprochen „wissenschaftsgläubig". Der lebenspraktische Unmittelbarkeitsan-
spruch ist, das hat unsere Analyse gezeigt, nur die eine Seite der Medaille. Die
andere Seite besteht in einer ungebrochenen Berufung auf wissenschaftliche
Orientierung im Sinne einer distanzierten Reflexion kultur- und religionswis¬
senschaftlicher Gegenstände. Damit sind nicht nur die Erwartungen an eine
Verwissenschaftlichung, sondern auch jene an eine konsequente Hinwendung
zur Lebenspraxis systematisch enttäuscht. LER stellt insofern, darin sehen wir
die Pointe unserer Argumentation, in neuem Gewände die Reproduktion einer
uns vertrauten Ambivalenz dar. Sie betrifft die Ethik des Schulunterrichts gene¬
rell, sei es die der kultur- und sozialwissenschaftlichen oder sei es die der natur¬
wissenschaftlichen Fächer. So selbstverständlich die wissenschaftliche Orientie¬
rung auch sein mag; kaum ein Fach verzichtet in seiner Programmatik auf den
Anspruch lebenspraktischer Unmittelbarkeit. Geschichtsunterricht an deut¬
schen Schulen ist getragen von der Hoffnung, daß mit seiner Hilfe die Restaura-
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tion des Faschismus verhindert werden könne; Deutschunterricht schwingt sich
zur Verpflichtung auf, Heranwachsende zu befähigen, sich effektiver an gesell¬
schaftlicher Kommunikation beteiligen zu können; und noch der Biologieunter¬
richt zielt auf die Erzeugung von Lebensgewohnheiten, die den wissenschaftlich
begründeten Erfordernissen des Umweltschutzes gerecht werden. Es wäre an
verschiedenen Unterrichtsprogrammen zu überprüfen, inwieweit die Neigung
zu lebenspraktischen Übergriffen und entsprechenden Wirkungshoffnungen
mit der Autorität wissenschaftlicher Argumente und „Erkenntnisse" legitimiert
wird.
Seitdem der Katechismus nicht mehr das allgemeine Curriculum der Volks¬
schule ist und sich Schulfächer inhaltlich wie methodisch über den Bezug auf
Wissenschaft legitimieren müssen, ist die auf diese Weise verwissenschaftlichte
Schule gezwungen, sich als Erziehungsanstalt neu zu definieren. In einem be¬
reits Jahrzehnte währenden Wandlungsprozeß muß dabei der unüberbrückbare
Gegensatz zwischen lebenspraktischer und wissenschaftlicher Orientierung
strukturell und habituell bewältigt werden. Strukturell reagiert die Schule auf
die durch die Rechtsentwicklung gestärkte Autonomie der Schüler mit interner
Ausdifferenzierung von Funktionsbereichen und der Institutionalisierung von
Diskretion im Umgang mit persönlichen Belangen, die der Bewertung nach Lei¬
stungskriterien weitgehend entzogen sind. Nach dem endgültigen Züchtigungs¬
verbot sind der Verzicht auf die Verhaltens- und Persönlichkeitsbenotung, die
Einrichtung gewählter Vertrauenslehrer und psychologischer Dienste wichtige
Indizien für diese Entwicklung. Zugleich muß sich die habituelle Macht wissen¬
schaftlicher Orientierung durchsetzen. Das bedeutet für die Kommunikation im
Unterricht die Kultivierung des Modus engagierten, weil ernsthaften und zu¬
gleich distanzierten Umgangs mit Sachthemen, deren Bearbeitung methodisch
kontrolliert und unter Geltung von Argumenten erfolgen muß. Das hat zur
Konsequenz, daß die Schule zum Ort einer eigenständigen Praxis wird, die sich
durch die für alle verläßliche Einrichtung von Interaktionsrollen und deren
Trennung von Personen auszeichnet. Damit ist die Möglichkeit lebensprakti¬
scher Diskurse in der Schule systematisch reduziert. Sie tritt somit notwendig in
scharfen Kontrast zur Logik anderer lebenspraktischer Sozialbeziehungen wie
beispielsweise Eltern-Kind-Interaktion, prophetische Interaktionen, religiöse
Vergemeinschaftungsformen oder auch intime Freundschaftsbeziehungen.
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Abstract
Drawing on Weber's differentiation between value judgement and scientific judgement, the authors
analyze the programmatics of the Brandenburg initiative for the introduction of the school subject
'Ways of Livmg - Ethics - Religion" (LER) In this, they take senously the claim that this subject
represents a seculanzed alternative to the required elective alternative Rehgion/Ethics A detailed
analysis of the structure of meaning of the programmatic leitmotif reveals that LER does not
dispense with either the claim to pragmatic immediacy or the validity of scientific argumentation
In so far, LER does not convince as a countermodel to rehgion as a school subject It contnbutes
nothing to the Solution of the structural problems of the modern science-onented school
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